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En este trabajo pretendemos presentar, desarrollar y defender 
un tratamiento de la Educación Multicultural desde la Antropolo-
gía de la Educación. 
Para muchos, la diversidad cultural en nuestra sociedad es cosa 
reciente, pues sólo de unos ar1os a esta parte ha crecido el número 
de etnias -por unos motivos u otros- que conviven en ella. Desde 
la Antropología, por el contrario, está claro que la multiculturalidad 
siempre ha existido en tanto cada uno de nosotros es multicultural. 
Sólo se puede explicar esta divergencia de posiciones si explicitamos 
el concepto de cultura que unos y otros han/hemos manejado. 
Intentaremos hacer ver que, armados con la aproximación an-
tropológica a los conceptos de cultura y educación, estamos en 
disposición de fundamentar no sólo un planteamiento teórico más 
rico de la Educación Multicultural sino también planes de acción 
concretos dirigidos al tratamiento de las situaciones en las que se 
hace más visible la realidad multicultural: aquellos en los que se 
ar1ade el componente multiétnico. 
En primer lugar, introduciremos algunas cuestiones prelimina-
res relativas al discurso antropológico sobre la homo/heterogenei-
dad cultural y la educación como transmisión y adquisición de la 
cultura. Seguidamente, haremos un repaso de las principales aproxi-
maciones a la Educación Multicultural, reser1ando las asunciones, 
objetivos y características centrales de cada una, para desembocar en 
el enfoque antropológico, en el que obtendremos las claves concep-
tuales y metodológicas que nos permitirán formular en lineas gene-
rales una propuesta antropológica de investigación sobre Educación 
Multicultural. 
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Esta propuesta pretende ser una guía de referencia para la inda-
gación sobre los contextos y elementos que estructuran y componen 
respectivamente los ambientes en los que se origina y desarrolla la 
multiculturalidad. Aunque válida para cualquier otra situación, la 
propuesta se centra en situaciones con minorías étnicas, y esboza los 
objetos/sujetos de estudio así como los recursos metodológicos 
básicos que deben contemplarse en una investigación acerca de la 
problemática multicultural desde la Antropología de la Educación. 
L4 MULTICULTURALIDAD 
COMO UNA REALIDAD 
COTIDIANA 
En gran medida han sido los antropólogos los que han exten-
dido una idea de homogeneidad intracultural de cada grupo huma-
no estudiado, sin importar muchas veces ni su dimensión demográ-
fica ni sus condiciones socioculturales, entre otras muchas variables 
posibles a considerar. Desde esa posición se ha entendido perfecta-
mente que se hablase de los nuer del Sudán, como de los trobrian-
deses de Nueva Guinea, y en ambos casos se nos presentase a 
poblaciones respondiendo en sus comportamientos, en la totalidad 
de sus componentes, de manera similar o idéntica a normas y reglas 
sociales. Debe saberse que en los estudios sobre los nuer realizados 
por Evans-Pritchard se nos está refiriendo una población de «aproxi-
madamente 200.000 almas», y tal agrupación es presentada como 
organizada en estructuras políticas a las que todos parecen responder 
de igual manera. Se debe saber también que en los estudios sobre 
los trobriandeses realizados por Malinowski se nos está refiriendo 
una población ubicada geográficamente en el archipiélago de las 
Trobriand (una parte de las islas Lusan~ay en el extremo oriental de 
Nueva Guinea) compuesto por <<Una isla grande, dos de mediano 
tamaño -Vakuta y Kayleula- y cierto número de pequeñas», que se 
«organizan» en tres provincias centrales: Kiriwina al noreste con 
aldeas como Laba'i y Kaybola, Titataula en el centro con aldeas 
como Obowada, Kaurikwa'u y Okobobo, y Kuboma al sudoeste 
con aldeas como la de Gumilababa. También de esta aparente 
diversidad geográfica se nos muestra la homogeneidad de un grupo 
en el uso de la tierra, en el control social sin la 
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existencia de instituciones jurídicas o en los sistemas de organiza-
ción doméstica. 
Un concepto de cultura 
Nos hemos ido a ejemplos clásicos de la Antropología Social y 
Cultural para mostrar, quizá incluso por exóticos, esa expresión de 
representación de un todo organizado y homogéneo cuando nos 
referimos a un gmpo cultural, independiente de sus dimensiones 
como población y de su complejidad territorial organizativa. No 
supone ello desautorizar lo que tan relevantes personas de la historia 
de la disciplina expusieron, tan sólo queremos servirnos de sus 
ejemplos para poner una cierta concepción generalizada por mucho 
tiempo en la disciplina: la suposición de que la cultura es explicable 
mediante una generalización descriptiva como una vasta organización 
homogénea. De esta manera los antropólogos hemos pensado siem-
pre, y con nosotros hemos hecho pensar a muchos más, que las 
sociedades son monoculturales y tan sólo ahora, cuando hablamos 
de sociedades urbanizadas, nos empezamos a referir a ellas como 
multiculturales. Y lo cierto es que las diferencias entre sociedades 
complejas y simples en lo referente al multiculturalismo es tan sólo 
una diferencia de grado y no de tipo (Goodenough, 1976). 
Nosotros mismos somos conscientes de tales divergencias al 
plantear a nuestros alumnos, cuando tratamos de explicarles el con-
cepto de cultura, la tarea de dar una definición de la cultura espa-
ñola, o de la andaluza, o de la granadina. Algunos se atreven a emitir 
juicios cuando nos referimos a la cultura catalana, pero ni llegan más 
lejos de lo que comúnmente conceptualizamos como tópicos, ni 
tienen muchas más explicaciones tales juicios fuera de que se trata 
de un gmpo frente a ... ; es decir, es el otro, y eso cuesta menos de 
definir enmarcando con ello a todos los que no somos nosotros o 
yo. No pretendemos decir con esto que no se pueda hablar de tal 
o cual cultura de un determinado gmpo, nada más erróneo; lo que 
tratamos de exponer es que cuando pretendemos «pasan> tal o cual 
cultura por cada uno de los individuos que la componen, nos 
encontramos con serios problemas para reconocer una réplica de la 
cultura aludida en cada uno de los comportamientos, acciones, 
conductas y actividades que cada individuo realiza. Y es que cada 
individuo tiene una versión particular de todo aquello que le rodea, 
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una versión particular de la cultura a la que decimos que pertenece 
(si es que se puede hablar de pertenecer a una sola cultura). En 
definitiva, y en expresión no muy brillante pero sí orientativa y 
clarificadora: cada individuo posee su propia cultura diferente a la 
de los otros miembros componentes del grupo. Cada miembro de 
un grupo tiene una versión personal de cómo fimcionan las cosas 
en un determinado grupo y, de este modo, de su cultura, o más 
sutilmente, de su «micro-cultura)) (Wolcott, 1985). Lo que se nos 
presenta y se nos representa como la cultura de ese grupo constitui-
do por la totalidad de los individuos no es otra cosa que una 
organización de tales individualidades; dicho de otra forma: una 
organización de la diversidad, una organización de la heterogenei-
dad intracultural de la que está compuest1 todo grupo humano si 
atendemos a la cultura de cada individuo. 
Nuestra primera propuesta teórica irá dirigida a entender que 
lo que propiamente constituye la cultura no es una homogeneidad 
interna, sino.la organización de las diferencias internas (García Gar-
cía, 1991 ). Lo correcto sería explicar ahora que las culturas tienen 
una uniformidad hablada más que una unidad real (García García, 
1988), y no estaría completada la tarea del antropólogo si concluyera 
su trabajo con la exposición de la «uniformidad hablada». 
La sociedad humana 
como realidad multicultural 
Queremos matizar ya, aunque más adelante nos extenderemos 
en esta idea, que una cosa es la estereotipización de las diferentes 
identidades étnicas dentro de un determinado grupo, y otra cosa, 
de la que nosotros aquí queremos preocuparnos, es la diferencia 
entre los diversos individuos dentro de un mismo grupo y dentro 
también de su propio grupo étnico. Mientras que un grupo étnico 
puede compartir un conjunto de modelos, sus miembros también 
pueden clasificarse en otros grupos que participan en actividades 
comunes, religión, recreo, etc. (Gibson, 1984). Y ello nos llevará a 
la dificil tarea de definir dentro de un grupo las diferentes culturas, 
perfectamente delimit1das y homogéneas, que vengan a poder defi-
nir a tal grupo como multicultural, salvo que admitamos que tal 
grupo es multicultural no por la participación en el mismo de 
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diferentes grupos étnicos sino por la pertenencia al mismo de indi-
viduos diferentes y diversos. 
La educación como Transmisión/Adquisición 
de la Cultura 
Desde aquí podemos pasar a un último concepto que deseamos 
dejar claro. Nos referimos a la manera que tendremos de aludir a la 
educación en una conceptualización organizativa de los grupos hu-
manos como heterogénea. 
Entenderemos que la educación no será sino aquellos procesos 
mediante los cuales a los individuos se les transmite la cultura y éstos 
adquieren la cultura participando activamente. La educación será el 
proceso de Transmisión/Adquisición de la Cultura, y tal proceso no 
tendrá otra cosa por contenido que información. Y como ya hemos 
aclarado en otro lugar (García Castafío, 1989, 1991) preferimos 
utilizar el concepto de Transmisión/Adquisición de la Cultura por 
su dimensión más global y explicativa de los procesos a los que 
pretendemos mirar y por su más cercana aproximación al contenido 
con el que se trabaja en el proceso educativo: la cultura. Expondre-
mos más puntualmente estas razones que nos llevan a conceptualizar 
de tal manera la educación desde el punto de vista antropológico: 
1. Se trata de un concepto (el de Transmisión/ Adquisición de la 
Cultura) más global que el de educación y socialización, a los 
que nosotros consideramos que engloba. Ambos conceptos 
han tenido un trat1miento que les alejaba y a la vez les com-
plementaba para explicar el todo de la «formación» del indi-
viduo, aunque el primero de ellos -educación- en los últi-
mos tiempos ha trat1do de despojarse de las ataduras que le 
obligaban siempre a referirse a los aspectos formales en la 
institución escolar y/o similares estancias sociales. Creemos, 
además, no equivocarnos al afirmar que la separación entre los 
conceptos de socialización y educación tenía una cierta vincu-
lación con tratamientos disciplinares (distintas disciplinas uti-
lizaban una conceptualización diferente de similares proce-
sos). También, en muchos casos, la diferencia conceptual se 
debía al grupo de edad al que nos podíamos est1r refiriendo 
(las pautas de crianza infantil pertenecían al campo de la 
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socialización), o bien a los st~etos sociales intetvinientes en el 
proceso (los padres socializaban, los maestros educaban), a 
contenidos que se transmitían (la raíz cuadrada era parte de la 
educación, los comport1míentos sexuales se aprendían por 
socialización), o al tipo de instituciones en las que se desarro-
llaban los procesos (la escuela educaba, los grupos de iguales 
socializaban). Quién no admitiría hoy que entre los ejemplos 
propuestos es muy dificil marcar la separación entre socializa-
ción y educación; quizá porque todos forman parte de un 
contínuum ... Nuestro punto de vista es ése, y el continuum es la 
Transmisión/ Adquisición de la Cultura. 
2. Por último, no podríamos entender la educación de otra 
manera desde la Antropología si nos detenemos a pensar en 
el propio desarrollo de la disciplina, fuertemente vinculada a 
una perspectiva cross-cultural. En el contexto de trabajo del 
antropólogo era necesario acudir a un concepto que explicara 
tanto cómo funciona eso de «hacerse hombre)) entre los ulít-
híanos del Pacífico del Sur y similar proceso para los niños 
norteamericanos. Las comparaciones debían hacerse no sólo 
refiriéndose de la misma manera a las mismas cosas, sino 
además tratando de descubrir sí los procesos, aunque diseña-
dos, desarrollados, puestos en práctica y llamados de forma 
distinta en uno u otro lugar del mundo, al final consistían en 
las mismas cosas de cara a los análisis que al antropólogo le 
podían interesar. Así, la Antropología, que había observado en 
culturas muy diferentes e interesantes de ser constrastadas 
cómo se educaba en cada una de ellas a sus jóvenes generacio-
nes y cómo se mantenía ese proceso, estaba en disposición de 
poder enfrentarse de una manera más realista a lo que suponía 
la educación. En fin, desde tales posiciones parecía posible 
generar una teoría general de la educación que explicase 
cómo funcionaba el modelo por el que se transmite y se 
adquiere la cultura en cualquier sociedad, en cualquier grupo 
humano. 
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PLURALISMO, BICULTURALISMO 
Y ANTROPOLOGIA 
DE LA EDUCACION 
El pluralismo cultural: 
preservar y extender el pluralismo 
Este enfoque surge de la no aceptación por parte de las mino-
rías étnicas de las prácticas de aculturación y asimilación a las que se 
encuentran sometidas en el contacto con las cultas mayorías. Para 
ellos, ni la asimilación cultural ni la fusión cultural son aceptables 
como objetivos sociales últimos. La diversidad sería lo que habría 
que mantener y por ello la escuela debería preservar y extender el 
pluralismo cultural. 
Bottani (1983), tratando la educación de los inmigrantes, con-
sidera la Educación Multicultural como inevitable y una manera de 
recuperación de los particularismos. Desde esta aproximación a la 
Educación Multicultural, se entiende que las diferencias son algo 
valioso para el bienestar de la sociedad. El desarrollo de este valor 
depende, según Stickel (1987), del desarrollo de una teoría amplia 
del pluralismo cultural y de un modelo de transmisión cultural que 
se centre en la amplitud, profundidad y cambios de los grupos 
étnicos existentes dentro de la sociedad. Igualmente, para que pueda 
crecer el pluralismo cultural han de reunirse cuatro condiciones: 
1. Existencia de diversidad cultural dentro de la sociedad. 
2. Interacción inter e intragrupos. 
3. Los grupos que coexisten deben compartir aproximadamente 
las mismas oportunidades políticas, económicas y educativas. 
4. La sociedad debe valorar la diversidad cultural (Stickel, 1987). 
A este antídoto contra el racismo -como lo define Seda Bonilla 
(1973)- que es el pluralismo cultural, subyace la idea de que ni la 
asimilación ni el separatismo son metas sociales últimas (Laosa, 
1974; Bennett, 1981). En ese sentido, Pai (1983) aboga por una zona 
intermedia en la cual el pluralismo cultural significa no juzgar el 
modo de vida de los otros usando los criterios de la cultura propia 
de uno. 
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Si bien el sistema legislativo de una nación puede apoyar explí-
cita e implícitamente el pluralismo cultural -como ocurre en los 
EE. UU. según Fong (1978)- sólo a través de la escuela -nos dirán 
diversos autores- cabe pensar en el fomento del mismo (Grant, 
1977). No habrá duda en cuanto a que la escuela arrancará de la 
diversidad cultural que existe en la sociedad (Bernard van Leer 
Foundation, 1984), pero tampoco se debe olvidar que unas culturas 
tenderán a transmitirse más y/o mejor con el tiempo mientras otras 
verán cómo se red u ce la fuerza de sus principios y valores (Smolicz, 
1981 ), de manera que habrá que prestar atención al papel que la 
escuela juega en ese trato diferenciado hacia unos miembros y otros 
de la pluralidad. 
Autores como Perlmutter (1981) afirman que el pluralismo 
cultural ha sustituido al prejuicio y al etnocentrismo en las escuelas 
estadounidenses, para concluir que es absolutamente necesario 
afront1r la cuestión de la diversidad cultural y desde la educación. 
Esto último pasa por reflejar dicha diversidad en la composición del 
profesorado. Cortada (1986) hace hincapié en que el profesor debe 
ser formado para trat1r con niilos con peculiaridades culturales muy 
diversas, y que debe saber analizar con realismo las implicaciones 
del pluralismo cultural. Cuando la escuela no refleja el pluralismo 
cultural -por ejemplo, en la composición del profesorado- puede 
ocurrir que una de las comunidades se repliegue, y pase a controlar 
la educación de sus generaciones jóvenes, desarrollando sus valores 
y creencias frente a los del grupo dominante (Titley, 1981), con lo 
que el temido separatismo estaría muy cercano. 
Para Myers (1988), los educadores pueden desarrollar diversos 
modos de promoción del pluralismo cultural desde la escuela. Jain 
(1988) se centra en la figura del director, quien debe reunir caracte-
rísticas tales como la de ser bilingüe, poseer un conocimiento mul-
ticultural, mentalidad abierta, etc. El profesorado debe ser conscien-
te de que no todos los grupos culturales conceden el mismo valor 
a los componentes curriculares, y de las necesidades, deseos y aspi-
raciones de esos grupos. En cualquier caso, si es cierto que se está 
instando a los profesores a que eduquen para que los niüos tengan 
éxito en la cultura dominante y no para que desarrollen el pluralis-
mo cultural (Lindsey, 1982), son aquéllos unos objetivos dificiles de 
alcanzar. 
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La Educación Bicultural: 
la competencia en dos culturas 
Para este enfoque la Educación Multicultural debería producir 
sujetos competentes en dos culturas diferentes. Tal posición es la 
consecuencia del rechazo por parte de los gmpos minoritarios de la 
idea de la asimilación. Para ellos, la cultura nativa debería mantener-
se y preservarse, y la cultura dominante debería adquirirse como una 
alternativa o segunda cultura. 
Un repaso de algunos de los autores que han abordado la 
aproximación bicultural a la Educación Multicultural nos ayudará a 
caracterizar los puntos centrales de este enfoque. 
Llanes (1980) defiende que el biculturalismo capacita a una 
persona para lograr los beneficios de las concesiones económicas y 
políticas mientras recibe aún el sustrato psicológico y sociológico 
de su cultura de origen. Se trata, como afirma Trueba (1974), de que 
la Educación Bicultural conduzca, en último término, a la completa 
participación de los jóvenes del grupo mayoritario o de los minori-
tarios en las oportunidades socioeconómicas que ofrece el Estado, y 
todo ello sin que los miembros de un gmpo minoritario tengan que 
perder su identidad cultural o su lengua (Morrill, 1987), dotándoles 
de un sentido de su identidad y preparándoles a la vez para que 
participen de lleno en la sociedad dominante (Burger, 1969). Al fin 
y al cabo, dos culturas no tienenn que ser mutuamente excluyentes 
en un modelo de Educación Bicultural (V alentine, 1968). 
Pero, ¿de qué va a depender el éxito o el fracaso del proceso 
de aculturación bifltrcada que permite la participación dual en 
sistemas culturales (Spicer, 1972)? Al estudiar los factores que ayu-
dan a determinar qué individuos y qué grupos tendrán éxito en el 
proceso de socialización bicultural, De Anda (1984) señala seis: 
1. Solapamientos culturales. 
2. Traductores culturales. 
3. Feedback. 
4. Destrezas de solución de problemas en los individuos o gru-
pos. 
5. Bilingüismo. 
6. Apariencia externa. 
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Destacaríamos el papel cmcial de la lengua en el desarrollo de 
competencias culturales, pues es un elemento decisivo en la labor 
de «puente)) entre dos culturas (Brennan y Donoghue, 1974). Hoff-
man (1989) señala que la lengua, aunque juega un papel en el 
mantenimiento de la identidad cultural y en la expresión de las 
actitudes de los miembros de una cultura (iraníes en su estudio) 
hacia la cultura principal (EE.UU.), tiene como fi.mción más im-
portante el facilitar un marco inter(bi-)cultural de referencia en el 
cual los significados y valores concretos de la cultura principal 
fuesen incorporados (traducidos) a la cosmovisión de la cultura 
minoritaria. No obstante, Kabakchy (1978) indicó en su día los 
problemas que surgen cuando se asiste a estas «transducciones)) de 
significado, cuando se utiliza el lenguaje de una segunda cultura 
para desctibir a la primera. 
Tras hacer hincapié en el eclecticismo inherente al proceso de 
desarrollo bicultural, Paulston (1978) afirma que existe una misma 
competencia cultural pero dos conjuntos de «actuación sociocultu-
ral». ¿Una competencia o dos?; en caso de ser dos, ¿ambas con el 
mismo nivel de eficacia? En un estudio sobre niñas de familias 
refugiadas, Goldstein (1988) encontró que, si bien se desenvolvían 
perfectamente en su comunidad étnica y su actuación académica en 
la escuela de la cultura principal (EE.UU.) era buena, en este 
segundo contexto sentían ser tratadas como una minoría. En este 
sentido, Beauchesne y otros (1983), que defienden que la calidad 
de la interacción entre las diferentes etnias de una escuela multicul-
tural depende en gran medida de la distancia social que entre los 
diversos gmpos pueda existir, nos dirá que esta relación aparecerá 
especialmente problemática cuando los alumnos inmigrantes de 
una minoría étnica traten de integrarse en la cultura dominante; 
estos autores contrastan la gran distancia y separación mantenida por 
los alumnos de la cultura dominante frente al deseo de acercamien-
to y acogida del grupo minoritario. Puede que, efectivamente, ser 
bicultural de manera plena no sea sino un deseo, más que una 
realidad alcanzable, como concluye Kim (1980), en cuyo estudio 
sobre jóvenes coreanos en los EE. UU. muestra cómo éstos, al 
desarrollar con todas sus implicaciones la competencia cultural del 
grupo principal, rompen las expectativas que hacia ellos tenía su 
comunidad, se pierde la estructura familiar troncal que predomina 
en ella, etc., de manera que no puede hablarse de competencia alta 
en esta cultura de origen. Un caso extremo de esta situación de 
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ruptura lo refleja Zehraqui (1982), que al analizar los problemas 
específicos de los jóvenes magrebíes de segunda generación que 
residen en Francia, detecta que los discursos de estos jóvenes son 
fundamentalmente segregacionistas y asimiladores, aunque apunta 
la posibilidad de generar una actitud positiva hacia la cultura origi-
nal de los padres mediante una dinámica multicultural. Fitouri y 
Roller (1983), a partir del ejemplo tunecino, estudiaron los efectos 
del bilingüismo sobre las actitudes de los alumnos en una escuela, 
analizando la ambigüedad que engendra la disociación resultante 
del contacto entre dos civilizaciones tan diferentes como la islámica 
y la francesa y la repercusión de ello en la escuela. 
El hecho de mantener unas pautas religiosas, comportamenta-
les o de identidad étnica, a la par que se intenta una segunda 
aculturación, tendrá grandes repercusiones, según afirma Ogletree 
(1981 ), para la educación, en términos del currículum escolar, los 
programas bilingües y la desegregación en las escuelas. Gonzales 
(1979) piensa que el biculturalismo es un componente curricular 
necesario y que el enfoque bicultural familiariza de una manera 
activa y directa a los estudiantes con las actitudes, sistemas de valores, 
estilos de comunicación y patrones de pensamiento y comporta-
miento consistentes con y necesarios para el desarrollo de habilida-
des biculturales. Al respecto, Youssef y Simpkins (1985) encontra-
ron que los padres (árabes) valoraban muy alto la ubicación de sus 
hijos en entornos de aula bilingüe, dada la atmósfera positiva y de 
aceptación de la cultura de origen. 
Otros trabajos de especial significación centrados en tomo a la 
aproximación bicultural son los de Polgar (1960), Anderssen y Bo-
yer (1970), y Saville y Troike (1971 ). 
Una posición desde 
la Antropología de la Educación 
Para este último enfoque es clave el concepto de educación 
como un proceso cultural. Los siguientes puntos desarrollarían esta 
posición: la Educación Multicultural debería servir para desarrollar 
competencias en múltiples culturas, no deberíamos limitamos a la 
perspectiva que pretende igualar cultura y grupo étnico, el apoyo de 
escuelas étnicamente separadas está en contra de esta manera de 
Educación Multicultural, lo importante es que los educadores 
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creen ambientes de aprendizaje que promuevan y no inhiban la 
adquisición de competencias multiculturales. 
Es vital entender el significado de la cultura en el estudio de 
las interacciones dentro de la comunidad escolar, y qué mejor visión 
que la antropológica (St. Lawrence y Singleton, 1975). Tanto la 
Antropología en general como sus subdisciplinas por separado rea-
lizan contribuciones esenciales a la enseñanza y el aprendizaje mul-
ticultural Qohnson, 1977). Efectivamente, la Antropología puede, 
como mínimo, proporcionar a la Educación Multicultural un aba-
nico amplio y diversificado de estrategias y métodos de investiga-
ción cuya idoneidad para el tratamiento de las realidades complejas 
que aquélla afronta está demostrada. 
La contribución antropológica a la investigación educativa que-
da patente en trabajos como el de Trueba y otros (1981), en el que 
se despliegan estudios microetnográficos sobre niños de minorías 
en el aula, mostrándose la validez e importancia de la etnografia para 
la educación bilingüe. Foerster y Little Soldier (1981) defienden 
igualmente la utilización de modelos etnográficos para analizar, 
comparar y localizar conflictos y/o discontinuidades entre las cultu-
ras del hogar y de la escuela (en el caso de los indios). En los 
EE. UU ., y desde mediados de los años cincuenta, los antropólogos 
culturales se han involucrado en el desarrollo curricular de las 
escuelas públicas (Dynneson, 1975; Dwyer-Schick, 1976), y los et-
nógrafos han demostrado su capacidad para proponer maneras prác-
ticas de reducir el «choque de culturas» en el aula multicultural 
(Clark, 1963). 
Además de la aportación metodológica, desde la Antropología 
también es posible y necesaria la contribución a los programas de 
acción, como demuestra el trabajo de Jordan (1985), en el que el 
conocimiento antropológico guía el desarrollo de un programa de 
Educación Bicultural, o el de Koppelman (1979), que plantea la 
evaluación de estos programas desde la conceptualización antro-
pológica. 
En cualquier caso, estamos hablando de contribuciones pun-
tuales; ¿qué hay acerca de esa concepción antropológica de la mul-
ticulturalidad como experiencia normal humana, tal como nos pro-
pone Goodenough (1976)? Las aproximaciones que hemos visto 
hasta ahora no dejan de ser parciales en su planteamiento y alcance, 
mientras que desde la Antropología podemos pensar la díada mul-
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ticulturalidad/educación con una visión holística del amplísimo y 
heterogéneo conjunto de factores presentes. London (1981) entien-
de que la Antropología Cultural constituye el marco adecuado para 
la obtención de tal perspectiva, en combinación con otras discipli-
nas. Para este autor, sólo así podremos hacer frente a la problemática 
de la diversidad multicultural y multiétnica de la educación, supe-
rando la insuficiencia analítica de modelos como el asimilacionista 
y el pluralista. 
Johnson (1977) afirma que, para identificar y comprender las 
influencias culturales en los comportamientos específicos que se 
producen en el aula, es necesario desarrollar destrezas propias del 
trabajo antropológico. El enfoque etnográfico es útil a la hora de 
mostrar la acción de las escuelas, mecanismos institucionalizados 
para enculturar diferencialmente a los subgrupos (Cohen, 1970), 
contextos en los que la reproducción de clase y las relaciones socia-
les son barreras para la consecución de un pluralismo cultural, y a 
la hora de considerar el contexto social del aprendizaje, más allá de 
la mera conexión entre el rendimiento académico y los determinan-
tes medioambientales (Filling, 1980). Qunto a esa utilidad, Foley 
[1977] apunta también las limitaciones de los métodos y conceptos 
antropológicos en dicha tarea). 
El conocimiento antropológico, por otra parte, es útil para 
combatir el racismo, los prejuicios étnicos de cualquier tipo y el 
imperialismo cultural. La aproximación antropológica, en definiti-
va, va a mostrar cómo el auténtico multiculturalismo no es sino la 
libertad para participar a voluntad en muchas culturas, teniendo 
todas ellas el mismo acceso a recursos socialmente valorados y 
estratégicos Qohnson, 1977). 
Otras riferencias a la 
multiculturalidad en la educación 
Aparte de estas cinco grandes aproximaciones a la Educación 
Multicultural, existe un buen número de trabajos que, por sus 
planteamientos, asuntos tratados y/o perspectivas teóricas, no se 
integrarían claramente en uno de los cinco bloques señalados. In-
tentando de algún modo organizar la dispersión de esos trabajos, los 
hemos agrupado según sus temáticas o línea de conexión con la 
Educación Multicultural, obteniendo así dos grandes grupos como 
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son los trabajos de orientación política y los de orientación psicoló-
gica. Si bien cada uno no constituye otro enfoque de la Educación 
Multicultural, y generalmente en los trabajos que incluyen se sola-
pan varias de las aproximaciones que hemos analizado aquí, estos 
grupos merecen ser resei'íados. 
1. Trabajos de Orientación Política. En las Actes du Colloque (1983) 
se reproducen los resúmenes de la conferencia de la C.E.S.E. 
de ese ai'ío, en la que se abordó la Educación Multicultural 
en relación con las estrategias políticas, los estudios de casos 
sobre las minorías políticas y étnicas nacionales, la integración 
de los inmigrantes en los países de acogida y, en definitiva, las 
relaciones de Europa y el Tercer Mundo. Los modelos de 
política educativa multicultural suelen responder a la percep-
ción que la sociedad tiene de los «extranjeros». En Alemania 
(R.F.A.), ése ha sido el caso, según Rist (1979), para quien 
existe un conflicto entre asimilar a los nii'íos inmigrantes o 
tratarlos como visitantes temporales. Es necesario analizar los 
valores e intereses políticos que sustentan la promoción de la 
Educación Multicultural (Rizvi, 1985), así como la adopción, 
por parte de instituciones públicas o privadas de políticas 
multiculturales que protejan la identidad étnica, cultural y 
lingüística de las minorías (Yuzyk, 1982), y examinar la res-
puesta real que los gobiernos dan a las necesidades educativas 
de los nit1os inmigrantes (Steedman, 1979). Si estos gobiernos 
o el grupo mayoritario desean evitar la fragmentación étnica 
de la educación, deben conseguir una política de multicultu-
ralidad residual en las escuelas públicas combinada con el 
favorecimiento de las peculiaridades étnicas, mediante el apo-
yo a escuelas étnicas a tiempo parcial o completo (Smolisz, 
1984). 
2. Trabajos de Orientación Psicológica. Estrés de la segunda acultu-
ración (Mena y otros, 1987), ;Uuste emocional (Taft, 1979; 
Charron y Ness, 1981; Aronowitz, 1984), autoestima (Bowler 
y otros, 1982; Soto, 1983), estilo cognitivo (González y Roll, 
1985), problemas afectivos y de comportamiento (Koh, 
1980), salud mental (Eisenbruch, 1988), prácticas nutriciona-
les (Story y Harris, 1988), etc. son algunos ejemplos de una 
multitud de trabajos circunscritos a aspectos psicológicos muy 
específicos puestos en relación con la situación educativa de 
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niños de minorías. Se trata de investigaciones que pretenden 
ofrecer datos a tener en cuenta a la hora de proponer progra-
mas de Educación Multicultural, cualquiera que fuese la 
aproximación teórica general en la que se encuadraran, e 
incluso sirven para fundamentar aspectos de estas aproxima-
ciones amplias. 
Para terminar este apartado, queremos indicar algunas de las 
principales revisiones bibliográficas sobre Educación Multicultural 
y de minorías en general. W einberg (1970) presentó un listado 
exhaustivo, aunque no comentado, de los trabajos que, hasta la 
fecha, habían abordado aspectos educativos de niños de minorías. 
Calvin, Rasmussen y Gollnick (1975) recopilan los estudios sobre el 
pluralismo cultural y su proyección curricular en las escuelas, y Levy 
(1979) proporciona un listado parcialmente comentado de recursos 
para la Educación Multicultural/multilingüe. Grant y otros (1986) 
revisan y analizan la literatura sobre Educación Multicultural, y 
Mallea y Shea (1979) compendian los trabajos sobre multiculturali-
dad y educación en torno a conceptos como cultura, lenguaje, 
minoría, raza, etnicidad, inmigración, actitudes, etc. 
Asimismo, conviene señalar aquí los números monográficos 
que diferentes revistas han dedicado al tema, entre los que destaca-
ríamos «Multicultural Education» y «Assessing Race Relations in the 
Classroom» del Anthropology and Education Quarterly (1976 y 1977, 
respectivamente), «Cultural Pluralism: Educacional Concepts, Con-
flicts and Consequences», del Educational Research Quarterly (1978), 
«Multicultural Education», de la]oumal ifResearch and Development 
in Educatíon (1977), y «Multiculturalism in Contemporary Educa-
tion», de Víewpoints in teaching and learning (1980). 
EDUCACION MULTICULTURAL 
E INSTITUCION ESCOLAR. 
UNA PROPUESTA 
DE INVESTIGACION 
La estrategia que seguiremos en este punto es la de presentar 
alternativamente varias de las cuestiones a las que se deben atender 
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cuando se diseña un plan o proyecto de investigación. Considera-
mos que resultará más didáctico el que no sigamos un modelo 
clásico de estructuración de un proyecto de investigación sino que, 
por el contrario, desarrollemos paralelamente los tres elementos 
fundamentales en una investigación: objetos teóricos de investiga-
ción, sujetos de investigación, y métodos y técnicas para la recogida 
y análisis de los datos. Organizando temáticamente nuestro discurso 
presentaremos cuáles son asuntos a los que mirar y sobre los que 
cuestionar, y de qué manera se puede mirar y cuestionar en el 
ámbito concreto del estudio de una escuela y su entorno en la que 
conviven niños diferentes y, ahora, grupos étnicos diferentes, algu-
nos de los cuales proceden de movimientos migratorios de otros 
lugares. Lo que deberíamos alcanzar sería, por un lado, una guía de 
observación (aunque aquí no la presentaremos como tal), un plan 
de trabajo, una propuesta hipotética desarrollada de la organización 
de una realidad escolar en la que conviven varios grupos étnicos, un 
perfil referencial de qué cosas debe hacer el investigador, cómo y 
cuándo ... 
Organizaremos tal supuesta guía de observación en tres grandes 
apartados: la información en la que reconozcamos el grupo de 
procedencia de los niños inmigrantes, la situación real cuantificada 
de tales grupos inmigrantes en la escuela y en el entorno sociolabo-
ral que les rodea, y la concreta de relaciones de tales grupos en el 
entorno aula y en el entorno escuela de la institución educativa. 
Estos son todos los puntos que pretendemos organicen la recién 
iniciada investigación, sobre la situación escolar de los niños inmi-
grantes, en colaboración con el profesor Juan Luis Alegret (Univer-
sidad Autónoma de Barcelona) y que está siendo financiada por la 
Dirección General del Instituto Español de Emigración del Minis-
terio de Trabajo y Seguridad Social. 
Presentación 
Nuestro país ha pasado en un tiempo relativamente pequeño 
por lo que nosotros consideramos una triple situación diferenciada 
en lo que se refiere al tema de los movimientos migratorios. Fuimos 
emigrantes a los países ricos del centro de Europa, no sin antes 
haberse desarrollado una emigración interna del campo a la ciudad 
y, más importante, de diferentes puntos de lo que ahora es el Estado 
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español a ciertas zonas industrializadas del norte cantábrico, el norte 
mediterráneo y ciertas poblaciones urbanas con significativa necesi-
dad de mano de obra; hemos sido más recientemente (lo éramos 
desde hace muchos años pero sólo recientemente se ha hecho 
significativo y popular) lugar de paso de trabajadores emigrantes de 
países del norte africano; y, por último, somos ahora arifitríones de 
trabajadores emigrailtes de varios países africanos (ya no sólo del 
norte y habrá que esperar qué es lo que ocurre con los países del 
Este europeo) que acuden huyendo de las dificil es situaciones so-
cioeconómicas y políticas de sus países de origen a la llamada de la 
mano de obra de bajo costo que los empresarios de nuestro país hacen 
de manera más o menos indirecta y de emigrantes, en general, de 
los países latinoamericanos que acuden, dicen algunos, a la madre 
patria. Hemos pasado de ser país de emigrantes a ser país de in-
migrantes. 
Esta, relativamente, nueva situación provocada por cuestiones 
económicas, aunque no sólo, ha supuesto el que se pongan en 
contacto formas de comprender y responder al mundo diferentes, 
normas y reglas culturales diferentes, concepciones del bien y del 
mal diferentes, organizaciones del tiempo diferentes, formas de 
organizar el espacio inmediato diferentes, formas de relacionarse y 
de generar parentesco y amistades diferentes, en fin, contacto entre 
representaciones culturales diferentes. Aunque lo más correcto sería 
decir que se han incorporado a una forma de vida occidental gmpos 
humanos que independientemente del número que los constituyan 
pasan a ser un grupo minoritario, cuando no marginal, del gran 
grupo humano al que se han incorporado. Estas nuevas situaciones 
han dado en llamarse multiculturales, aunque lo justo sería decir 
que a muchos nos gustaría llamar multiculturales a estas nuevas 
situaciones. 
Expuestas así las cosas no sería muy dificil admitir que se han 
venido dando en nuestro país situaciones de diferenciación cultural 
desde hace muchísimas décadas. No podemos hablar de homoge-
neidad cultural ni ahora ni antes en la Península Ibérica. Sin duda 
la pluralidad de configuraciones culturales ha sido una constante, 
aunque parece haberse acudido tan sólo al caso gitano para referir 
algunos casos la presencia de culturas diferentes (muchos han dicho 
normalmente razas diferentes). Parece lógico pensar desde ciertas 
posiciones de la teoría de la cultura que, si ésta es la organización 
de una cierta diversidad, lo que constituye a los gmpos no es una 
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homogeneidad, aunque como tal parezcan mostrarse. Entre otros 
que consideramos de menor importancia, elementos como el color 
de la piel, la procedencia geográfica, la lengua y creencias religiosas 
(no ordenados jerárquicamente ni con vinculación necesaria y obli-
gada entre ellos) han sido, normalmente y de manera simple por el 
momento, los que han marcado a un grupo frente a otro para pasar 
a la consideración de la diferencia. En nuestro país se nos hace ahora 
evidente tal situación de diferencia cultural por los movimientos 
migratorios, aunque tal diferencia existía ya antes y también por 
movimientos migratorios. Ahora tenemos a otros trabajadores, ahora 
tenemos a extranJeros en nuestro país. 
Pues bien, este flujo de trabajadores de otros países ha generado 
cambios importantes en la organización de las sociedades a las que 
han acudido. Y además no podemos hablar, según nuestros datos, 
ni de un tipo homogéneo de emigrantes ni de un tipo único de 
población receptora de emigrantes. Lo que sí se encuentra es la 
presencia, junto a estos emigrantes y en algunos casos, de acompa-
ñantes que constituyen casi siempre una familia. Muchos de los 
trabajadores emigrantes han acudido con pretensiones de asenta-
miento no temporal, cuando menos no motivados por un trabajo 
eventual normalmente agrícola, y por ello han sido acompañados 
de toda su prole, arrastrando y habiendo sido arrastrados por otros 
miembros de una parentela más extensa. Es así como han aparecido 
en las escuelas niños de trabajadores inmigrantes extranjeros. 
La llegada a nuestra sociedad de trabajadores inmigrantes ex-
tranjeros junto con el resto de los miembros de sus familias ha 
generado una nueva situación de multiculturalidad que debe ser 
analizada en diferentes ámbitos. Dentro de éstos, el ámbito econó-
mico parece clave, pero a él deben añadirse uno más amplio que 
nosotros referimos como cultural (que en cierta medida y siguiendo 
nuestra conceptualización del término englobaría al económico) y 
otro supeditado a los anteriores pero no de menor repercusión 
cuando nos encontramos en situaciones de convivencia de varias 
culturas: nos referimos al ámbito educativo. Y este último ámbito 
lo reflejamos como clave al menos por dos motivos que ya en la 
presentación de este proyecto de investigación podemos explicitar: 
por un lado, porque de cara a la institución escolar, envuelta en 
nuestro país en un proceso no sólo legislativo de cambio y transfor-
mación, es necesario saber el impacto que puede suponer la incor-
poración de sujetos miembros de otras culturas a las aulas en las que 
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la diferencia era considerada muchas veces como algo que queda 
dicho en los libros; y, por otro lado, porque para cualquier país que 
se considere democrático resulta necesario conocer el papel real de 
la escuela en la incorporación de los hijos de trabajadores inmigran-
tes a nuestra sociedad. 
El grupo de procedencia 
Parte del reconocimiento de los diversos grupos étnicos en la 
escuela pasa por que tal diversidad se delimite y defina tanto en 
comportamientos y acciones como en normas y reglas de cada uno 
de tales grupos. La diferenciación no pasa sino por hacerse frente a 
otro u otros, por tener normas y reglas y ejecutar comportamientos 
y acciones diferentes a las establecidas por los grupos dominantes. 
A estos «otros» diferentes se les suele denominar grupo minoritario 
(sin importar ningún dato demográfico), y sería de máxima impor-
tancia para la investigación que planteamos el acceso al conocimien-
to de las normas y reglas y a la observación de los comportamientos 
y acciones, desarrollando tal conocimiento y observación en contras-
tación con el otro u otros grupos étnicos con los que interactúan. 
Se debiera poder acceder al todo de la cultura del grupo minoritario 
en referencia al asentamiento geográfico del que se proviene y en 
referencia a su «adaptación» al nuevo medio. Partiendo del recono-
cimiento de la posibilidad de lengua diferenciada se habrán de 
estudiar, por un lado, los sistemas de subsistencia, las estrategias 
económicas, la organización de grupos domésticos, sociales y polí-
ticos y los sistemas de creencias; y por otro lado, los sistemas de 
cognición de la cultura y las instituciones formales encargadas de la 
transmisión de la cultura. Todo ello referido al grupo cultural de 
procedencia de los diferentes y sirviéndonos para ello de la docu-
mentación específica producida sobre tal grupo cultural y de los 
estudios biográficos que podamos realizar con los sujetos adultos y 
no adultos de ese grupo cultural diferente. 
Tal volumen y referencias informativas ya constituirían por sí 
solas un estudio arduo y costoso. Aquí tan sólo nos serviremos, por 
un lado, de la literatura existente sobre tal grupo minoritario a 
estudiar en su lugar de origen; y, por otro lado, de las versiones que 
los propios nativos del grupo nos expongan sobre lo que podríamos 
denominar la cultura de procedencia. Sin restar importancia a la 
literatura producida sobre un determinado grupo, lo especialmente 
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relevante para nuestro estudio, sería la visión que el propio inmi-
grante tenga sobre su propia cultura, pues desde ella es desde donde 
actuará y desde donde podremos entender las normas y reglas cul-
turales que utilice. Por otra parte, será esta cultura desde el punto 
de vista del inmigrante la que se aporte al nuevo lugar de residencia 
(fundamentalmente sometida a un primer principio adaptativo) y no 
tanto la que se pudiera descubrir o atribuir al «viejo)) lugar de 
procedencia. 
Dos serían las estrategias a seguir para el acceso a este tipo de 
información que refleje en el lugar de residencia la cultura de 
procedencia: 
1. Por un lado, tendríamos todo el bloque metodológico de las 
historias de vida y las biografias, que en sus varias versiones y 
maneras nos deberían acercar a la información directa del 
inmigrante sobre su cultura de procedencia, aunque elabora-
da, no debemos olvidar, en la nueva cultura de residencia. 
Saber qué temáticas de la «vieja)) cultura se hacen significativas 
en la «nueva residencia)) es sólo un ejemplo de hasta dónde 
puede ser importmte el pedir al inmigrante que constmya un 
testimonio discursivo sobre su propia cultura. Consideramos 
que la mejor aproximación a estos discursos se logra pidiendo 
colaboraciones mediante relatos de vida o biografías, pero 
matizando que no se pretende, como en algunos casos clási-
cos, construir un relato novelado poniendo por escrito la 
palabra del sujeto biografiado; la estrategia la utilizaremos 
como una fuente de recogida de información que comparare-
mos con otras informaciones de similar procedencia y que 
analizaremos a la luz de los contextos en que se han produci-
do tales informaciones. 
2. Por otro lado, tendríamos que acceder a est1 información que 
nosotros referimos como de grupo de procedencia, mediante 
observaciones de la vida cotidiana en los gmpos domésticos 
y, especialmente, en la organización como gmpo étnico dife-
renciado. Poder participar en la vida cotidiana en familias de 
inmigrantes asistiendo a algunas de sus reuniones habituales 
o no (comidas, fiestas familiares, acontecimientos excepciona-
les, etc.), o poder acudir a las reuniones más o menos formales 
de las asociaciones étnicas o a los lugares de reunión cotidiana 
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de los adultos de tales grupos, nos pennitiría alcanzar esta 
necesidad de observación de la vida cotidiana. Defendemos 
tales posiciones al suponer que en la constitución de socieda-
des, agrupaciones u otro tipo de organizaciones más o menos 
formales de los grupos minoritarios inmigrantes, es donde se 
presentan más fuertemente acciones y comportamientos que 
pretenden representar las costumbres y tradiciones de los lu-
gares de origen, donde se pretende «revivir» las normas y 
reglas que se dejaron atrás (tanto espacial como temporalmen-
te). Aunque debe ya saberse que se trata de normas y reglas 
reinterpretadas, y no fiel reproducción de lo que en el lugar 
de procedencia se hacía (aunque en el discurso se nos indique 
aquello de «lo hacemos tal como allí lo hacíamos», o «tal 
como allí lo hacen», o incluso «mejor que como allí lo ha-
cen», tratando de indicar con esto último que guardan incluso 
más fielmente la tradición que otros que se quedaron en el 
lugar de procedencia). 
Por último, tendremos que referenciar dos cuestiones más, tan 
sólo enunciativamente, en este apartado, en lo tocante a contenidos 
informativos que deberíamos documentar. Nos referimos: 
- en primer lugar, a la historia reciente y remota de la movilidad 
migratoria del grupo étnico, como una manera de observar 
explicativamente algunos de sus comportamientos e incluso 
sus modelos adaptativos y de integración a las nuevas situa-
oones; 
-en segundo lugar, a la necesaria referencia específica a los 
sistemas formales y no formales de educación en la cultura de 
origen del grupo minoritario; tal información será punto de 
partida en el estudio de su participación y relación con la vida 
escolar en la nueva cultura. 
Cifrar la situación 
Se debería aportar una aproximación cuantitativa que reflejara, 
en un primer momento, la realidad de diversidad. Parece claro el 
tener que acudir a esta primera aproximación si se han consultado 
alguna vez los datos estadísticos oficiales sobre población inmigrante 
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en nuestro país. la procedencia de tales datos vía registros en las 
correspondientes oficinas del Instituto de Emigración o de Trabaja-
dores Emigrantes, nos hace comprender que la gran mayoría de los 
grupos procedentes de otros países para desempeñar tareas de mano 
de obra barata no posean penniso de trabajo y comiencen una 
residencia denominada «ilegal». Es muy dificil partir de una situa-
ción cuantificada, y por ello proponemos este apart1do de cifrar la 
situación en el entorno geográfico en el que nos moveremos. En 
este caso serían dos los elementos en los que tendríamos que fi-
Jarnos: 
Diversidad extraescolar 
Recogiéndose información sobre la situación laboral de la fa-
milia y en particular de cada uno de los miembros, y también sobre 
la organización familiar y otras posibles organizaciones en las que se 
participe, sea por motivos de procedencia (asociaciones de gmpos 
étnicos) o sea por motivo de mero asent1miento (asociaciones de 
vecinos, gmpos de acogidos, etc.). 
En cuanto a la situación laboral deberíamos dar cuenta de 
aspectos como conocimientos y formación que se posee y tipo de 
«nuevo» trabajo que se desempeña, forma de acceder al trabajo y 
estabilidad en el mismo, tipo de contratación y grado de legalidad 
que se tiene con tal trabajo ... Todo ello debe recogerse como 
información pero analizarse siempre teniendo en cuenta los lugares 
de procedencia del gmpo inmigrante y el modo laboral de la 
«nueva» cultura. Es decir, ¿qué significado y valores tiene tal trabajo 
desempeñado en la cultura de procedencia y en la nueva cultura?; 
¿se realizaría en la cultura de procedencia?; de los miembros que en 
ella nacieron, ¿quién está dispuesto a realizarlo en la nueva cultura? 
Igualmente debe analizarse que algunos de los trabajos que los 
inmigrantes hacen pasan por categorías laborales perfectamente de-
finidas, como es el caso de los trabajos agrícolas, pero otros trabajos, 
más de economía sumergida, no permiten que les apliquemos cate-
gorías analíticas del tipo de qué formación se posee o qué estabili-
dad se tiene. 
En cuanto a los grupos domésticos, claramente en relación con 
el elemento laboral desarrollado, deberíamos obtener información 
de los tipos de sistemas organizativos y tipos de parentesco que los 
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constituyen, tipos de nuevos asentamientos y condiciones de habi-
tabilidad, y siempre teniendo en cuenta tanto la necesaria contrasta-
ción con los lugares de procedencia y con lo que se denomina 
«normal» en el nuevo asentamiento, como que las categorías analí-
ticas que utilicemos quizá no sean significativas ni realmente servi-
rán como analíticas para el grupo inmigrante que estudiamos. 
Por último, deberíamos acudir a la información de otros tipos 
de agrupaciones formales o no en las que el grupo inmigrante 
participe. Agrupaciones de cierta vinculación a los grupos domésti-
cos como pueden ser agrupaciones familiares, o agrupaciones del 
tipo étnico y que han conocido muy bien como los apelativos de 
casa de ... seguido del correspondiente topónimo. Existen también 
otras referencias obligadas como pueden ser asociaciones diferentes 
en la nueva cultura dirigidas específicamente a grupos inmigrantes, 
asociaciones no necesariamente gubernamentales que tienen orien-
taciones o bien de acogida o bien de integración. 
Mapa escolar 
Entrando más en referencias educativas deberíamos construir 
un mapa del entorno amplio de nuestro estudio representando la 
distribución y ubicación de niños procedentes de la inmigración, 
tomando como referencia los asentamientos escolares. 
Una primera distribución debería atender unidades informati-
vas como edad, sexo, cultura de procedencia y nivel escolar en el 
que se ubica contrastado con el lugar en el que se encontraba en la 
cultura de procedencia. Una segunda distribución debería atender 
a lo que son estadísticas llamadas oficiales y que pretenden referir el 
rendimiento de los alumnos: son aspectos informativos como asis-
tencia a clase y calificaciones de los alumnos, en ambos casos some-
tiendo a contraste los datos de unos grupos culturales y otros. 
Tanto la información laboral como esta del mapa escolar, de-
bería ir referida a una zona geográfica perfectamente delimitada, y 
para su recogida será recomendable el utilizar los cuestionarios 
estándar, que podrían ser distribuidos a través de los centros escola-
res, pero teniendo que hacer algunas matizaciones sobre su diseño, 
su contenido y su particular forma de administración. No debemos 
olvidar que parte de la información que solicitaremos contrasta 
fuertemente con los niveles de legalidad para permanecer en el país 
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de los grupos inmigrantes; ello obligará posiblemente a que, aun-
que poseamos un instrumento estandarizado, su forma de pasarlo 
quizá deba ser más personalizada y, a veces, sin utilizar el propio 
protocolo, sino recogiendo información en diferentes situaciones 
no programadas ni preparadas. En muchos casos el proceso deberá 
ser: observar, preguntar y luego reflejar personalmente en el cuestio-
nario estándar. No olvidemos que será posible desarrollar tal situa-
ción de metodología-estrategia de investigación en la medida en 
que trabajemos con grupos inmigrantes de tamaño más o menos 
reducido, siendo dificil de desarrollar en grupos grandes y grandes 
poblaciones dispersas si no se cuenta con un importante número de 
investigadores colaboradores. Otra medida adecuada en la utiliza-
ción de cuestionario estándar es la preparación de informantes del 
propio grupo inmigrante que pueden convertirse de alguna manera 
en encuestadores, aunque esto no reduce totalmente los riesgos en 
el grado de aceptación de la información y puede plantear algunos 
problemas en cuanto se establezca una relación laboral-económica 
entre encuestadores e investigadores, y parece lógico que así debería 
ocurrir. También podríamos acudir a algún tipo de las varias asocia-
ciones de acogida o integración que colaboran y ayudan a los grupos 
inmigrantes. Por su actitud de cierta aceptación de tales grupos, 
estarían en posición de acceder con cierta flcilidad y veracidad a los 
datos requeridos a los que nos hemos referido en este apartado. 
Como es lógico y será demandado, deberá diseñarse un plan muy 
detallado para asegurar la confidencialidad de los datos y la imposi-
bilidad de identificación de sujetos particulares o incluso grupos, 
en la lectura de los informes de investigación como más adelante 
matizaremos. 
De cualquier manera y usándose las estrategias que se quieran 
y que sean más útiles para obtener la información deseada, no se 
deben perder de vista algunos aspectos que repercuten sobre la 
investigación, el investigador y los propios sujetos investigadores. 
1. Al final, no debe olvidarse que la información cuantitativa 
obtenida no es sino la visión de los que responden a las 
preguntas que les hacemos, o mejor a lo que interpretan que 
les estamos preguntando; la información, pues, debe tratarse 
desde esa posición epistemológica. 
2. Gran parte de la información recogida en este apartado no será 
ni tan siquiera descriptiva, sino informativa para la investiga-
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ción. Es decir, la información nos permitirá formular pregun-
tas, nuevas preguntas, y definir con mayor precisión el camino 
a seguir para obtener respuesta a estas nuevas preguntas. 
3. Por último y especialmente relevante debemos tener presente 
que muchas de estas primeras informaciones son de fiícil 
acceso para un importante número de gente y especialmente 
para organismos administrativos y gubernamentales. Son in-
formaciones cuantitativas de fácil lectura para el no experto y 
para los ejecutores de diferentes políticas. Por ello se debe 
mantener el mismo anonimato sobre personas y gmpos para 
que no puedan ser identificadas y la información expuesta y 
ftcilitada por los inmigrantes utilizada a posteriori contra ellos 
mismos. En la medida en que los investigadores sean financia-
dos por entidades gubernamentales, se debe prestar mayor 
atención a estas éticas del investigador, pues aunque la propia 
entidad subvencionadora no persiga la utilización de la infor-
mación con más fines que los divulgativos, otras entidades 
dependientes de aquélla o superiores a aquélla pueden preten-
der un uso orientado directamente a funciones de control 
policial-social que en ningún momento podía haber preten-
dido el investigador con los resultados de su investigación. 
La institución escolar 
Debería ser ésta la parte central de la investigación en tanto en 
cuanto nuestros objetivos implicarían llegar a describir, como ya 
hemos dicho, la presencia de la diversidad en los entornos escolares. 
Poder llegar a presentar cómo se vive una situación de diversidad en 
la escuela sería un logro importante para explicar en qué consiste 
una situación multicultural y con ello cómo puede desarrollarse una 
educación reconocedora y favorecedora de la multiculturalidad. 
Dentro de la institución escolar atenderemos a dos niveles 
organizativos que entendemos serán centrales en las dinámicas de 
diversidad existentes: el aula como unidad organizativa del conoci-
miento y de las tareas a desarrollar y la escuela como unidad organi-
zativa de lo genérico que es la educación. En el aula, los niños 
diferentes interactuarán bajo la supervisión del representante de las 
normas y valores dominantes que se encarnan en la institución 
escolar: el maestro. 
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El entorno micro: 
el aula 
1. Deberíamos comenzar analizando lo que consideramos dos 
elementos centrales de la vida de un aula y organizativos de 
las relaciones que en ella se dan y de las informaciones que 
por ella circulan. Nos referimos a los espacios físicos y a las 
disposiciones temporale:,~ en una triple dimensión analítica de 
distribuciones, ocupaciones y usos de cada uno de estos dos 
elementos detenninantes. Tanto el tiempo como el espacio 
son contenidos a transmitir en el aula, así como métodos para 
transmitir otros contenidos. Espacios y tiempos son dos im-
portantes organizadores de los modelos laborales de las cultu-
ras occidentales, y todo ello es aprendido en la escuela, forja-
dora de los hábitos a desarrollar en el mundo laboral. Tal 
análisis, siguiendo la triple categoría reseñada, debería hacerse 
generando los correspondientes contrastes entre grupos mino-
ritarios y no minoritarios dentro del aula. 
2. En segundo lugar, deberíamos seguir con la descripción y 
caracterización de los diferentes grupos que puedan estar repre-
sentados en el aula. Grupos que pueden caracterizarse inicial-
mente por su posición en relación con otros, sus tareas en 
relación con otros, sus lugares de procedencia en relación con 
otros, sus normas y valores culturales expresados mediante 
creencias religiosas, y un largo etc. Deberíamos contrastar esta 
caracterización sometiéndola a la organización grupal que los 
propios componentes del aula realizarán. A partir de ello, 
sería muy importante poder llegar a construir toda una red 
social de relaciones cifrando con detalle las agrupaciones y las 
tareas que generan o que mantienen tal acción grupal. Ten-
dríamos que establecer mecanismos de contraste entre estas 
agrupaciones del aula y las que más adelante observaremos se 
dan fuera del aula. En fin, el entramado mundo social que se 
da en el aula es otra de las representaciones que están ahí para 
ser aprendidas, para aprehender el ser social, y en tales diná-
micas de interacción comienza la práctica. Es aquí donde las 
expresiones de diferenciación serán más fuertes por su eviden-
cia al mostrarse. 
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3. Por último, deberíamos atender al gran campo para el que 
parece estar diseñada la escuela en general y el aula en parti-
cular como organizadora de la distribución del conocimien-
to. Nos referimos concretamente a la irzformación, que no es 
otra cosa que el contenido amplio de la educación y en 
definitiva su objetivo. Nos referiremos siempre y de manera 
genérica a la información cultural, siempre cultural aunque se 
trate de raíces cuadradas, que podrá pasar en el aula por ser 
más o menos explícita pero que no le quitará su condición de 
información. Nos referiremos también, cuando hablemos de 
información, a las diversas maneras de que tal información se 
sirve para pasar de lugar en lugar, cabeza por cabeza; se esté 
haciendo su transmisión de manera verbal, no verbal o escrita. 
Y esta información escrita deberá tener especial referencia, 
pues en ella pretende quedar representada toda la sabiduría 
del aula; los libros de texto deberán ser analizados en cuanto 
que son vistos por alumnos y profesores y en tanto que son 
leídos; qué se ve en ellos y qué se aprende de ellos no tiene 
que ser coincidente con lo que todo un proceso analítico 
permita interpretar del discurso escrito, a menos que esté 
correctamente realizado y cuente con el contraste de lo que 
sobre lo escrito dicen aquellos que son usuarios lectores de 
tales papeles. Por último, queda decir, aunque pueda enten-
derse con lo hasta aquí expuesto, que cuando hablamos de 
información no nos referimos tan sólo a la que rotulan algu-
nos como formal y de textos, sino a toda aquella información 
que circula dentro del aula, emitida por diferentes personas y 
grupos que ocupan diferentes posiciones sociales en las redes 
de interacción. Información que algunos han expresado bajo 
un epígrafe muy generalizado y que quizá empiece a perder 
su utilidad analítica y explicativa: el contenido informativo 
del currículum oculto. 
El entorno macro: 
la escuela 
Aunque para algunos es muy importante este apartado, sólo 
desarrollaremos aquí dos aspectos que entendemos determinantes 
de la escuela en la vida del aula, lugar final y constante de muchas 
de las interacciones de diversidad. 
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1. Nos encontraríamos con la escuela como institución y lugar de 
legalidad, y como tal estableciendo algún tipo de relación con 
los grupos que aquí hemos denominado minoritarios. La 
posición de la autoridad escolar en relación con los indivi-
duos de otros grupos culturales, que como ya sabemos care-
cen muchas veces de los mínimos documentos de legalidad, 
nos pondrá sobre la pista de una primera relación de la insti-
tución escolar con cada uno de los grupos, minoritarios o no, 
que acuden a la escuela. Desde aquí se puede partir y necesa-
riamente se llegará al establecimiento del modelo de relacio-
nes entre padres de grupos minoritarios y administración es-
colar y maestro del aula. 
2. Por otro lado, nos encontraremos en la escuela, en su dimen-
sión macro que aquí exponemos, con lo que nosotros referi-
mos como un ensayo semicontrolado de los aprendizajes efec-
tivos de carácter y dinámica social que se han logrado en las 
largas horas de trabajo y dedicación entre las cuatro paredes 
de un aula. Nos estamos refiriendo a las redes sociales entre 
iguales, en los recreos en las escuelas, que se desarrollan sin la 
tarea vigilante del maestro, si no es a una cierta distancia y sin 
un interés decidido de entrometerse en las actividades de los 
niños (sólo es ostensible la presencia ante cualquier posible 
eventualidad que suponga riesgo físico sobre la persona de 
algunos de los niños que interactúan en el patio escolar en un 
recreo). Observar los grupos de iguales encerrados pero sin el 
control del aula es la expresión más fiel, defendemos noso-
tros, de una cierta transición entre modelos de relación social 
en la casa familiar, la escuela y, posteriormente, el barrio. Es 
aquí donde podría parecer que las expresiones de diversidad 
se hacen más evidentes, pero deberá cifrarse a qué tipo de 
diversidad nos estamos refiriendo: ¿a la de los niños jugando 
sin las niñas ... ? 
Algunas riferencias metodológicas 
En cuanto a las referencias metodológicas que deberíamos ha-
cer en este gran apartado central de la institución escolar, decir que 
se apoyarán en lo que consideramos son los pilares de la investiga-
ción etnográfica: 
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-la observación detallada y prolongada de una realidad para que 
surjan interrogantes que nos lleven a preguntarle al propio 
inmigrante por la naturaleza de las cosas que hemos observado; 
-sus respuestas a nuestros interrogantes deberían permitirnos el 
acudir de nuevo a la realidad para ser observada con nuevos 
datos, con nuevos ojos, e interrogarnos nuevamente sobre lo 
visto e interrogar nuevamente al inmigrante sobre lo obser-
vado. 
En fin, un ir y venir entre observación e interrogación hasta 
encontrar una explicación a las cosas que allí ocurren, una interpre-
tación de la cultura del grupo que observamos y al que interrogamos 
a través de sus miembros componentes. 
Practicaremos la observación participante como un sistema de 
análisis de los acontecimientos en la cotidianeidad de la escuela y 
que no suelen estar estructurados en la racionalidad formal de la 
escuela; de ahí la necesidad de una estrategia de recogida de datos 
que se cuestione cada una de las cosas que se hacen o dicen, cada 
una de las cosas que están ahí. Las aulas serán marcos de observación, 
distinguiéndose dentro de ellas los cambios provocados por las 
diferentes materias impartidas en ellas o las diferentes maneras de 
trabajar en ellas; los patios o lugares de recreo de los alumnos, 
profesores y otro personal del centro escolar; y otros lugares de 
reuniones formales o no formales de profesores u otros grupos, no 
alumnos, que puedan acceder al centro escolar. 
Desarrollamos las entrevistas etnográficas, en consonancia con 
lo ya dicho, como un sistema para conocer lo que los inmigrantes 
dicen sobre aquello que nosotros hemos observado como cotidiano 
y sobre aquellas otras cosas que no se consideran cotidianas. Las 
versiones propias de los usuarios, a diferentes niveles, acerca de la 
institución escolar, serán las que nos ayudarán a explicar la cultura 
que ellos construyen en su interacción en aulas y escuela, y que está 
también determinada por condicionantes más externos. En algunos 
casos, las entrevistas etnográficas llegarán a convertirse en historias 
de vida, y nos preocuparemos con especial atención por llegar a esta 
estrategia en tanto podamos contrastar los relatos de vida de indivi-
duos pertenecientes a grupos étnicos diferentes; relatos de vida que 
se centraran especialmente en el acceso y camino seguido en la 
institución escolar. 
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